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En el marco de la educación infantil las discusiones pedagógicas tienen un marcado tono 
didáctico, esto es, se otorga en ellas un lugar destacado a los métodos de enseñanza, la 
organización de tiempos y espacios, las propuestas, los dispositivos. Una primera lectura 
de esta cuestión podría suponer que esta hegemonía del pensamiento práctico deja 
relegadas a un segundo lugar las discusiones más filosóficas. Una mirada más atenta 
sobre la cuestión, sin embargo, revela una ligazón profunda entre las estructuras de la 
enseñanza y las filosofías que subyacen a las mismas. La historia de la educación infantil, 
en ese sentido, es una historia rica en rebeliones. Nació y se desarrolló 
institucionalmente al calor de los debates de la escuela nueva, contó entre sus referentes 
a los más destacados representantes del constructivismo y sus prácticas fueron 
acompañadas por los planteos de las pedagogías críticas. Podría decirse que no existe 
otro espacio educativo donde se hayan llevado a la práctica los ideales de la nueva 
escuela en forma tan sistemática y masiva como ha sucedido en el nivel inicial, en casi 
todos los países occidentales. 

Con frecuencia, en los libros dedicados a la enseñanza en el nivel inicial se han 
combinado (sin aparente conflicto) reflexiones pedagógicas, filosóficas y políticas, 
puestas al lado de recursos prácticos, juegos, canciones y sugerencias sobre la 
organización de la sala y el grupo. Y en esa sentido, la discusión sobre estructuras y 
formas de organizar la enseñanza adquieren en este nivel un carácter profundo, 
desligado de los tecnicismos a los que usualmente se asocia esta discusión en otros 
espacios educativos. 

Me interesa entonces recorrer a grandes rasgos las características de dos formas 
habituales de encarar la enseñanza en la educación infantil: la unidad didáctica y el 
proyecto. Por lo dicho antes, hablar de estas formas de la enseñanza no es una invitación 
a profundizar en cuestiones técnicas de la planificación, sino que remite a la forma que 
adquieren ciertas filosofías de la enseñanza imposibles de ser desligadas de las prácticas 
que las representan. 
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La Unidad Didáctica 


La Unidad Didáctica es un modo de organizar la enseñanza que parte de una serie de 
supuestos, entre los que podrían destacarse cuatro. En primer lugar, la idea de que el 
conocimiento - aquél mundo de saberes, destrezas y actitudes al que queremos acercar 
a los alumnos - aparece mezclado con las experiencias cotidianas e inmerso en una 
complejidad que vale la pena conservar y aprovechar (en lugar de, por ejemplo, 
simplificarla mediante clasificaciones). Hay en esta tradición de enseñanza una 
concepción del saber desligado de aquella especie de "contabilidad" de los contenidos 
(concepción bancarla, al decir de Freire) que busca adquisiciones mensurables y 
operaclonallzables en conductas. Enseñar desde la unidad didáctica Implica aceptar que 
los efectos del enseñar van más allá de la capacidad, la competencia o la habilidad 
puntual expresada en la planeaclón, y que el saber es una experiencia que no se captura 
e inmoviliza, sino que se rodea y se moldea, se sugiere y se habilita. 

Un segundo supuesto tiene que ver con el lugar otorgado a los saberes cotidianos de los 
niños y niñas. La vida cotidiana, desde esta perspectiva, está llena de secretos que los 
chicos pueden descubrir haciendo las preguntas adecuadas, y para eso hace falta mirar 
con intensidad y curiosidad un "pedacito" de esa vida cotidiana (en términos didácticos, 
un "recorte", o un "enfoque") e inundarlo de preguntas. Este saber cotidiano no es lo 
mismo que lo que suele llamarse "saberes previos", aquella especie de anamnesis rápida 
que busca pistas dispersas para comenzar a conversar. La unidad didáctica comulga con 
la idea de que el niño no es una "hoja en blanco", pero tampoco lo considera el recipiente 
de una lista de "saberes previos" prestos a ser Identificados por el docente. Lo que los 
niños tienen es algún tipo de representación, amplia y holístlca, y basada en las 
experiencias de vida alrededor del espacio vivo sobre el que se desarrollará la unidad 
didáctica . 1 Por eso, como veremos, la unidad nunca aborda temas abstractos (como "los 
mamíferos" o "la granja") sino que se enfoca en territorios específicos y ya conocidos 
por los chicos (como "los perros que viven en la cuadra del jardín" o "la granja Don 
Pepe"). 

Una tercera cuestión tiene que ver con el lugar de las disciplinas. Desde esta perspectiva, 
éstas no serían necesarias ni centrales, pues al enseñar con Unidades Didácticas no 
pretendemos clasificar el conocimiento: éste aparece inmerso en el orden que le da la 
realidad social. Pero aunque la Unidad Didáctica no clasifica el conocimiento desde las 
disciplinas, sí recurre a ellas porque pueden ayudara preguntar. Así, es posible acercarse 
al "recorte" de la Unidad Didáctica y preguntar como matemáticos, preguntar como 
artistas, preguntar como científicos, etc. 


1 En uno de los conversatorios del II Congreso Internacional de Infancias y Educación (Vlllavicenclo, 2019) 
del que este texto es tributario, el Dr. Oscar Tamayo hizo referencia a este contraste, señalando que "no 
andamos por la vida con saberes previos, sino con modelos, representaciones acerca de las cosas". 
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Finalmente, la Unidad Didáctica es un modo de organizar la enseñanza que da por ciertos 
una serie de planteos educativos progresistas y renovadores: el valor de la pregunta, el 
carácter abierto y complejo del contenido, la idea del docente como un guía experto que 
ayuda a indagar, entre otros. Pueden fácilmente reconocerse en la unidad didáctica los 
pilares de la educación inicial que presentan Soto y Violante 2 , y que en alguna medida 
sintetizan un programa escolanovista, revisionista y respetuoso de los sujetos de la 
educación inicial. 

Hay un gran mensaje en cualquier Unidad Didáctica, se trate sobre lo que se trate y sea 
cual sea su recorte: el mundo puede mirarse de dos maneras: superficialmente, desde 
la vivencia cotidiana, espontánea, ingenua, práctica; o bien puede mirarse 
profundamente, mediante una interrogación curiosa y sistemática. El gran mensaje de 
una Unidad Didáctica es, entonces, que vale la pena adentrarse gozosamente en este 
último modo de mirar el mundo. 

Esta idea, la de poder acceder a una nueva forma de mirar aquello que ya había sido 
parte de la vida cotidiana, pero de una nueva manera, profunda y enriquecida, 
representa la energía fundamental de la enseñanza mediante unidades didácticas. Me 
gustaría ilustrarlo mediante una experiencia personal. A fines de 2016 visitó la ciudad 
de Buenos Aires una muestra sobre el pintor ruso Kazimir Malevich (1878-1935), autor 
del emblemático óleo titulado "Cuadrado negro" que representa, precisamente, un 
cuadrado negro sobre fondo blanco, y que algunos críticos de arte consideran el "punto 
cero de la pintura". Antes de visitar la obra de este artista, mis representaciones acerca 
de la misma eran estereotipadas y Ilimitadas: consideraba que alguien capaz de volverse 
célebre por pintar un cuadrado negro sobre fondo blanco (cosa que, como sabemos, 
cualquiera sería capaz de hacer) no era un artista sino un estafador. Pensaba que el 
excesivo ímpetu interpretativo sobre el carácter revolucionario de este tipo de obras 
modernas, oculta el hecho de que en muchas de ellas la excentricidad reemplaza al 
talento. Pero tras visitar la obra y leer un poco sobre esta corriente artística descubrí 


2 Violante, R. y Soto, C.: "Docentes de nivel inicial. Didáctica de la Educación Inicial: Los Pilares", Foro para 
la Educación Inicial Encuentro Regional Sur Políticas de enseñanza y definiciones curriculares Marzo 2011 
Dirección de Educación Inicial. Equipo Técnico de la Dirección de Educación Inicial. Presentan una serie de 
"pilares" de la educación inicial: 1-EI desarrollo personal y social y la alfabetización cultural, constituyen las 
dimensiones de una Educación Integral. 2-EI principio de globalización-articulación de contenidos se presenta 
como el modo apropiado de reunir aportes de los diferentes campos de conocimiento alrededor de ejes 
organizadores significativos para los niños. 3-La centralidad del juego. 4-La multitarea con ofertas diversas- 
simultáneas y el trabajo en pequeños grupos como modalidad organizativa privilegiada. 5-La enseñanza 
centrada en la construcción de escenarios. 6-La experiencia directa y el planteo de situaciones problemáticas 
como formas privilegiadas de promover la construcción de conocimientos sobre el ambiente. 7- La 
organización flexible de ios tiempos como respuesta a la necesidad de un diálogo permanente entre los 
tiempos personales, grupales e institucionales incluyendo propuestas de actividades diversas: cotidianas, 
intermedias, grupales, individuales, electivas, entre otras. 8-El docente como "acompañante afectivo, figura 
de sostén, otro significativo" y como "mediador cultural" enseña compartiendo expresiones mutuas de 
afecto, ofreciendo disponibilidad corporal, realizando acciones conjuntamente, acompañando con la palabra, 
entre otras formas de enseñar específicas y particulares para los más pequeños. 9-La conformación de lazos 
de confianza, respeto, complementariedad con el niño y las familias. 
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que la obra de Malevich comenzó, como la de muchos artistas, buscando distintas formas 
de imitar la realidad, y que un complejo e interesantísimo trabajo de búsqueda artística 
e investigación lo llevó a concebir un diálogo inédito y revelador entre el realismo, lo 
geométrico y distintas concepciones del color, entre otros elementos. Una de sus últimas 
obras es un enigmático autorretrato en el que algunas partes están realizadas con un 
realismo casi fotográfico, mientras que otros segmentos del dibujo son formas 
geométricas en colores puros saturados. En el lugar de la firma, el autor colocaba un 
pequeño cuadrado negro, símbolo de su posicionamiento frente al arte. Cuando estuve 
frente a frente con este autorretrato en el museo Proa de Buenos Aires, mis concepciones 
cotidianas y superficiales sobre la obra de Malevich comenzaron a ser desplazadas por 
una mirada más profunda, detenida y enriquecida. Y no pude menos que recordar esta 
energía de la unidad didáctica, que se propone acompañar a los niños en este tipo de 
experiencia de redescubrimiento. 

Por otro lado, la Unidad Didáctica constituye todo un signo de identidad para la educación 
infantil. Enseñar por medio de Unidades Didácticas es algo más que una decisión técnica, 
ya que, al hacerlo, el docente se inscribe en una filosofía educativa de muy larga 
tradición. Así, enseñar por medio de Unidades Didácticas provee al educador tanto de 
una herramienta para reunir objetivos, contenidos, propuestas de enseñanza diversas y 
estrategias de evaluación, como de una credencial de identidad. Es una técnica, pero 
también una bandera. La Unidad Didáctica se formula por lo que es, pero dialoga con lo 
que fue, con lo que no es y con lo que no quiere ser. 

Aunque excede los alcances de este texto indagar en los antecedentes históricos de la 
Unidad Didáctica, digamos al menos que la idea de enseñar a partir de un recorte de la 
realidad (y no a partir de un listado de contenidos organizados por asignaturas o 
disciplinas, por ejemplo) aparecía ya en propuestas y sistemas anteriores, como los 
llamados Centros de Interés desarrollados por Ovidio Decroly y las "lecciones de cosas" 
del siglo XIX 3 . En relación a las llamadas "lecciones de cosas", éstas fueron empleadas 
hacia fines del siglo XIX, y consistían en 

"llamar la atención sobre un objeto cualquiera, hacer sobre él, siempre que se considere 
necesario, algunas sencillas observaciones, y dirigir después al niño preguntas también 
sencillas y al mismo tiempo graduadas, que le lleven a observar, a analizar, a comparar, 


3 Peinado Antón, C.: "Investigación de la teoría decrolyana: la vida como objeto de la educación", 

Documento del EGGTT, 2008 [disp. en web: 

http://www.ceparanada.orQ/~inicio/formacion/iiiencuentroaatt/comunicaciones/g017.pdf 1 / Del Pozo Andrés, 
M.: "Desde L'Ermitage a la Escuela Rural Española: introducción, difusión y apropiación de los «centros de 
interés» decrolyanos (1907-1936)", en Revista de Educación, número extraordinario 2007, pp. 143-166). 
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a discernir, a formar juicios, a dirigir su atención sobre otros objetos y las cualidades, 
propiedades y acciones de uno y de otros" (Alcántara Garda, 1881:42). 

Alcántara García, pedagogo español de esa época e impulsor de esta metodología, 
sostenía que se trataba de un método natural, pues "(...) así es como procede la 
Naturaleza, que no hace otra cosa que hablar a nuestros sentidos, interrogarnos, 
ponernos delante los objetos para hacernos observar, enseñarnos a discernir y 
obligarnos a pensar". 4 Las lecciones de cosas, como metodología de enseñanza se 
consideraba portadora de "un sello renovador, rompiendo con la tradicional repetición y 
memoria". 5 Las lecciones de cosas de aquellos tiempos y las Unidades Didácticas de 
nuestros días difieren en mucho, pero claramente hoy podemos enseñar por medio de 
Unidades Didácticas, entre otras razones, porque hace un siglo y medio estos pioneros 
se atrevieron a pensar que la enseñanza podía emprenderse mediante preguntas y 
observaciones curiosas a un elemento tomado de la realidad cotidiana. 

Muchos de los principios de indagación que caracterizan a la Unidad Didáctica, además, 
reconocen muchas semejanzas con la metodología de la investigación. No es casual: 
investigar es, también, mirar con ojos profundos, sistemáticos y curiosos una porción 
bien definida de la realidad, para aprender sobre ella. 

"Hacer estallar los contenidos" 

Una característica interesante de la Unidad Didáctica es su particular modo de concebir 
los contenidos. La Unidad Didáctica enseña indagando curiosa e intensamente un recorte 
de la realidad, y por eso demanda desmenuzar, desarmar ese recorte. En palabras de 
Pires y Ortega, la unidad didáctica es una estructura pedagógica que permite al docente 
organizar su tarea a partir de la selección de un recorte de la realidad, es decir, de "un 
contexto que se elige para trabajar con los niños (...) a través del que ellos podrán 
acercarse a esa realidad, observarla, cuestionarla, profundizar los conocimientos que ya 
poseen, construir otros nuevos, cotejar ideas, ponerlas a prueba, establecer nuevas 
relaciones antes ignoradas o desconocidas, intercambiar opiniones". 6 

Podríamos decir que ese ejercicio de profundización acerca de todo lo que puede saberse 
sobre un recorte es como "hacer estallar los contenidos" ¿Qué significa esto? Hacer 
estallar los contenidos significa poner al objeto-recorte en el centro de la reflexión y 
extraer de él todo lo susceptible de ser sabido, todo lo preguntable, todo lo interesante 

4 Alcántara García, P.: Educación intuitiva y lecciones de cosas, Madrid: Gras y Compañía, 1881. 

5 Rodríguez Pérez, J.: "Un maestro de maestros. Pedro de Alcántara García Navarro (1842-1906) y la 
Sociedad Protectora de niños de Madrid", Foro de Educación, Nro. 9, 2007 (disponible Online en 
http://www.forodeeducacion.com/numero9/completa.pdf) 

6 Pires, C. y Ortega, G.: La unidad didáctica. Una herramienta cotidiana, Buenos Aires: Ediciones Puerto 
Creativo, 2009. 
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y relevante. La metáfora del estallido hace referencia al origen que se despliega, como 
en un big-bang cognitivo. Viene bien partir de un ejemplo. Supongamos que en un jardín 
de infantes de un medio urbano se está desarrollando una Unidad Didáctica sobre un 
local en el que se venden diarios, periódicos, revistas, y toma como uno de sus ejes el 
diario. Hacer estallar el contenido es el ejercicio de poner el diario en el centro y ver 
que: 

• El diario o periódico es una publicación que sale todos los días, regularmente: de ahí 
su nombre. ¿Cómo se llaman los diarios más conocidos? ¿Por qué se llaman así? 

• Los diarios no tienen, como los libros, un único autor, sino muchos. A los autores de 
los textos del diario se los llama "periodistas". Muchos periodistas son tan famosos 
como los actores o los políticos. ¿Conocemos a alguno? ¿Sólo aparecen en el diario, 
o también en radio o televisión? 

• Existen distintos diarios, escritos por distintos periodistas, que informan de cosas 
que van pasando en la ciudad, en el país y en otros países. 

• Muchas veces, distintos diarios presentan las mismas noticias de maneras diferentes: 
muestran lo que les pasa a distintas personas, cuentan las opiniones de distinta 
gente, le dan más importancia a algunas cosas que a otras. 

• Dentro del diario, las noticias parecidas entre sí, aparecen juntas. A cada parte del 
diario se la llama "sección": sección policial, deportiva, de espectáculos, de política, 
etc. 

• En el diario, raramente aparecen niños o niñas. Pero algunas veces, si. ¿Qué 
aparecen haciendo? ¿Qué niños y niñas muestran los diarios? ¿Qué les pasa a esos 
niños, por qué salieron en el diario? 

• Las noticias del diario tienen letras más grandes llamadas títulos, y textos que los 
explican más detenidamente. También incluyen fotos o dibujos, que muestran algo 
de lo que dice el texto. 

• Los diarios viejos de días anteriores se usan para distintas cosas: envolver papas o 
huevos, proteger el piso, fabricar un gorro, encender fuego. ¿De qué otras maneras 
se usan los diarios viejos? 

• Los diarios son elaborados por una gran cantidad de personas, no sólo periodistas. 
Muchas de estas personas trabajan todos los días en las oficinas de los diarios, 
llamadas redacciones. 

• Algunos diarios son muy antiguos, y ya salían todos los días hace cien años, o aún 
más. Una manera de recordar y saber qué pasaba hace muchos años, es mirar diarios 
viejos que fueron conservados. 

• A muchas personas les gusta leer el diario durante el desayuno, y por eso en muchos 
lugares donde se sirve el desayuno, tienen varios ejemplares de los diarios para 
ofrecerles a los clientes. 

Y esto recién empieza. Hacer estallar los contenidos significa ir profundo en todo lo que 
el objeto puede traer consigo. Hacer estallar los contenidos es una de las piezas de la 
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filosofía de enseñanza propia de la Unidad Didáctica. Es punzar el objeto con la curiosidad 
e investigarlo con persistencia. 

Para formular estas afirmaciones y preguntas respecto del recorte (afirmar y preguntar, 
de hecho, son dos modos posibles de formular contenidos de enseñanza) es útil esbozar 
una red con ejes que nos permitan Interrogar al recorte. El centro de la Unidad Didáctica 
es llamado "recorte" (y no "tema", por ejemplo) porque surge (se toma de, se recorta) 
de la experiencia real y cotidiana de los alumnos. Se trata de un aspecto destacado de 
la realidad habitual, no para escindirlo, sino para prestarle especial atención, por eso 
algunos prefieren llamarlo "enfoque". 7 Algo de la vida que es elegido para mirar más de 
cerca. Los recortes suelen ser lugares físicos: comercios, museos, plazas. Pero esto no 
es una condición: se puede hacer una Unidad Didáctica sobre aspectos cotidianos de la 
vida de los alumnos que no se circunscriben necesariamente a un espacio geográfico. 
Algunos ejemplos: la lluvia, la risa o el llanto, los juguetes, el propio cuerpo. 

Red de contenidos 

Para elaborar la red de la Unidad Didáctica pueden considerarse tres niveles. En el 
centro, el objeto - recorte. A su alrededor, una serie de ejes que sirvan para orientar 
las preguntas. Y en el exterior, partiendo de cada eje, los contenidos. En cuanto a la 
selección de ejes adecuados, el siguiente es un esquema posible. 


Espacios y 

momentos Historja 



objeto en 
expresiones de 
la cultura 


Objetos 


Personas y 
roles 


7 Acerca del término "recorte", son interesantes las observaciones críticas que propone Ruth Harf en ei 
capítulo 7 del libro de mi autoría Didáctica del nivel inicial en clave pedagógica (Buenos Aires, Noveduc, 
2016). 
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Se trata, como puede verse, de aspectos que pueden servir para orientar la interrogación 
del objeto - recorte. Los diseños curriculares nos brindan importantes pistas para 
considerar lo que puede identificarse como enseñable en un recorte. De modo análogo 
y concurrente, estos ejes marcan caminos posibles. Si la Unidad Didáctica procede 
desmenuzando el objeto de conocimiento, buscando en él todo lo aprendible, indagando 
en su interior, estos ejes son puertas por la que podemos comenzar a formular esas 
preguntas. Consideremos brevemente cada eje. 

En el eje de los espacios y momentos, es oportuno identificar las distintas dependencias, 
espacios y subespacios, ciclos temporales, momentos especiales o rituales asociados al 
recorte. En una estación de tren, por ejemplo, se tratará de identificar todos los espacios 
"secretos" que no suele ver un pasajero, tales como talleres, espacios del personal, 
oficinas internas, etc. y en lo referido a los tiempos, podría indagarse en los horarios de 
los trenes, y en los momentos de ascenso y descenso masivo de pasajeros, como 
aspectos clave vinculados al tiempo. 

La historia como eje de indagación puede invitarnos a interrogar el pasado de las 
instituciones y las comunidades, pero también las historias que las personas relatan, las 
anécdotas, los pequeños mitos que estructuran el imaginario y la identidad de los 
grupos. En una Unidad Didáctica sobre una terminal de ómnibus urbanos de línea o 
colectivos, por ejemplo, se pueden recorrer los antecedentes de ese medio de 
transporte, conociendo a uno de sus predecesores, el tranvía. Pero pueden también 
escucharse las anécdotas que los choferes tienen para contar de su larga experiencia a 
bordo de los coches, en constante interacción con los pasajeros. 

Los objetos, por su parte, son testigos ejemplares de la realidad. Conocer y analizar los 
objetos de un recorte de conocimiento nos permite conocerlo y acceder a sus productos, 
sus modos de funcionamiento, sus estéticas. Una Unidad Didáctica suele tener algún 
objeto privilegiado: los libros en una biblioteca, las bicicletas en una bicicletería, etc. En 
los casos en los que no hay un objeto evidentemente destacado, pueden elegirse alguno 
o algunos para poner el foco y profundizar la mirada. En una Unidad Didáctica cuyo 
objeto - recorte fuera un supermercado, por caso, podría elegirse la etiqueta de los 
productos (con toda la información que ésta contiene) como uno de los objetos 
ejemplares. 

Las personas y sus roles son importantes, en tanto todo recorte es, de algún modo, un 
espacio social. Las instituciones, los comercios, las prácticas sociales en general, ponen 
a las personas en situaciones de jerarquías, de autoridad o de diferenciación de roles 
que no se ven a simple vista. La Unidad Didáctica hace visibles los intereses y las 
motivaciones de las personas. Su vocación, su ideología, sus sueños y deseos, sus 
capacidades. En una Unidad Didáctica sobre el cuartel de bomberos voluntarios, por 
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ejemplo, pueden recuperarse las razones que llevaron a esas personas a dedicarse a esa 
tarea. Puede indagarse en los modos en que llegaron a capacitarse, a aprender el uso 
de las distintas herramientas. Y también se puede conocer algo acerca de los ideales que 
los mueven. 

Todo objeto - recorte tiene cierta presencia en distintas expresiones de la cultura, 
especialmente en los medios de comunicación, el cine y la literatura. Hay visiones 
sociales acerca del recorte que lo hacen visible por medio de estas ventanas que la 
sociedad tiene para mostrar sus representaciones. En una Unidad Didáctica sobre una 
biblioteca infantil barrial, por ejemplo, puede hacerse foco en algunos personajes de 
cuentos tradicionales y encontrarlos en películas, o aludidos en series de televisión, o 
parodiados en publicidades. En una Unidad Didáctica sobre el recorte de la carpintería, 
se pueden rastrear personajes que desempeñen ese oficio en el imaginario religioso (el 
propio Jesús nadó en el hogar de un carpintero), literario o de las ficciones disponibles. 

Si es cierto que todo recorte es social, también lo es que en todo escenario social hay 
conflictos. Esto no significa necesariamente que se deba enfocar la indagación en las 
peleas entre las personas ni en situaciones violentas. La idea de indagar en los conflictos 
es otra: ahondar en aquellos detalles del recorte donde se hace evidente que existen 
distintos puntos de vista, o donde se hacen visibles problemáticas sociales. En muchos 
comercios de las grandes ciudades, por ejemplo, hay sistemas de seguridad o vigilancia 
que previenen los robos. En los trenes, hay guardas o inspectores que controlan que no 
haya personas que pasen sin pagar su boleto. De camino a cualquier lugar de la ciudad 
o del campo, es posible ver personas que protestan o reclaman. Las paredes de los 
edificios suelen mostrar las huellas de luchas institucionales, laborales, corporativas o 
de minorías relegadas. En una Unidad Didáctica sobre un taller textil, por ejemplo, puede 
plantearse la pregunta de por qué casi todas las empleadas son mujeres, y la gran 
mayoría, extranjeras. Si es cierto que educar es también promover un pensamiento y 
mirada crítica sobre la sociedad, la Unidad Didáctica concreta este afán tomando como 
uno de sus ejes, el conflicto. 

Asimismo, la interrogación de un objeto - recorte puede abarcar las normas o reglas, 
aspectos no evidentes a simple vista que sirven para comprender el comportamiento y 
el sentir de las personas, la razón de existir de los objetos, la existencia de ciertos 
conflictos. Las normas tienen también su historia y están enmarcadas en relaciones. En 
una Unidad Didáctica sobre el recorte de la tintorería del barrio, puede averiguarse 
cuáles son las condiciones para que el tintorero realice un trabajo, y también qué 
experiencias los llevaron a imponer esas condiciones: qué pequeñas historias de sacos 
olvidados y reclamados, de trajes sin ticket, de señoras que recuperaron su vestido, 
explican y sostienen la existencia de ciertas reglas. O también: qué cuestionamientos se 
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hacen al trabajo de ciertas tintorerías desde las reglas que la ciudad tiene para proteger 
el medio ambiente. 

Finalmente, en una Unidad Didáctica puede mirarse el objeto - recorte desde las 
preguntas que formulan las disciplinas. "Mirar como..." matemáticos, artistas, científicos, 
nos permite interrogar esa realidad desde lógicas que nos atraviesan, pues vivimos 
inmersos en una cultura marcada por el saber disciplinar. Así, si la Unidad Didáctica se 
desarrolla en torno al recorte de una frutería y verdulería cercana al jardín, la 
investigación de los distintos tipos de especies vegetales, podría enriquecerse con 
algunas preguntas planteadas por la biología: ¿son seres vivos las pantas? ¿Por qué? Se 
podría proceder a experimentar comparando las mismas partes de diferentes plantas. 
En fin, se podría proceder como procede el científico, poniéndose en ese lugar, sin que 
por ello deba decirse que se ha adoptado un enfoque disciplinar. 

Estas dimensiones no abarcan todo lo que puede decirse del objeto - recorte, pero sí 
trazan un recorrido posible que debe decidirse y ajustarse también de acuerdo a las 
experiencias de los alumnos, y al entorno en el que se ubica el jardín. De acuerdo al tipo 
de recorte que organice la Unidad Didáctica, estas dimensiones podrían formularse de 
diferentes maneras, y con el énfasis puesto en unas u otras. Lo que muestra la red es 
un mapa de grandes dimensiones o carriles por los que podría ordenarse el abordaje del 
recorte. Al pensar en forma minuciosa en el recorte, al recorrerlo e investigarlo, aparecen 
una serie de asuntos que lo vuelven un espacio repleto de potenciales experiencias de 
aprendizaje para los alumnos. 


Las propuestas de la Unidad Didáctica 

A la hora de proponer experiencias a los alumnos, y ya que el espíritu de la Unidad 
Didáctica es la indagación, se deberán diseñar situaciones de juego, de diálogo, de 
producción y de intercambio en las que todo ayude a promover esa actitud, esas 
acciones, ese espíritu. Las propuestas de enseñanza son muchísimas y los docentes 
siempre inventan nuevas formas de proponer experiencia. Pero al menos podemos 
plantear algunos ejemplos sólidos de tipos de propuestas que pueden desarrollarse en 
una Unidad Didáctica. Éstos son: los intercambios grupales, el juego socio-dramático, el 
juego-trabajo, los juegos con reglas, la experiencia directa, las entrevistas y las 
actividades de producción. Veamos algunos comentarios acerca de cada una de ellas. 


• Al proponer situaciones de diálogo e intercambio grupal, sería oportuno prever 
algunos ejes que sirvan para problematizar y ampliar las ideas de los alumnos. Partir 
de sus palabras, sus intereses y su experiencia no significa limitarse a ellas, sino 
tomarlas como envión inicial, para potenciar y expandir. Reconocer diferentes puntos 
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de vista y analizarlos, proponer juegos imaginativos a partir de sus ideas, dejar 
preguntas abiertas sobre el recorte que inviten a ser retomadas en la experiencia 
directa o la entrevista. El diálogo es una imprescindible materia prima del 
pensamiento, y atraviesa toda la experiencia de la enseñanza. Conversar con los 
chicos y pensar juntos en ese diálogo no nos aleja de las pedagogías lúdicas: es un 
componente imprescindible de toda enseñanza. 

• Al proponer juego socio-dramático, los docentes pueden incluir materiales 
vinculados al recorte y sus características e intervenir ocasionalmente complejizando 
las concepciones de los niños sobre los usos y sentidos de esos materiales. No 
alcanza con observar a las personas y conversar con ellos, es preciso también 
ponerse en su lugar por medio del juego, abrir el universo de situaciones, conflictos, 
posibilidades que el juego permite desplegar. Distintos estudios vienen sugiriendo 
que al jugar al "como si...", los chicos entran en contacto con roles sociales y se 
involucran con la conflictividad de modos particularmente interesantes. 8 

• Al proponer el juego-trabajo, considerar en qué rincones será apropiado teñir el 
juego de los contenidos y preguntas vinculados al recorte y rediseñarlos para ese fin. 
Puede intervenirse agregando materiales, o proponiendo nuevos modos de usar los 
existentes. 

• Al proponer juegos con reglas, el diseño de los mismos debería estar pensado para 
que jugarlos demande un cierto conocimiento sobre el recorte. 

• Al proponer una experiencia directa, debería elegirse un lugar que represente 
genuinamente el recorte de la Unidad Didáctica. La experiencia directa es una 
vivencia central de la Unidad Didáctica, y por eso amerita ser cuidadosamente 
anticipada, planificar las actividades que se van a realizar en el lugar, tener recursos 
para registrar y recabar información y recuperar todo eso ordenadamente en los días 
posteriores a la salida. La experiencia directa no es una actividad, sino una secuencia, 
rica y compleja, de varias actividades. 

• Ya sea durante la experiencia directa o en cualquier otro momento de la Unidad 
Didáctica, es oportuno realizar alguna entrevista a alguien que pueda informar 
sobre el objeto-recorte. Al hacerlo, se tiene la oportunidad de ejercitar el mayor de 
los procedimientos del investigador: la pregunta. Es una de las ocasiones 
privilegiadas para concretar una idea básica de toda Unidad Didáctica: "indagar 
curiosa y profundamente" la realidad. 

• Al proponer actividades de producción o exploración, ya sea que se trate de 
producción artística, literaria, de la fabricación de objetos, o cualquier otra actividad 
que involucre la elaboración o exploración de productos visibles y susceptibles de ser 
socializados, es oportuno preguntarse de qué modo esa propuesta aporta al 
conocimiento del recorte. ¿Pone a los alumnos en situación de enfrentarse a algunos 
desafíos que están presentes en el recorte? ¿Les da la ocasión de familiarizarse con 


8 Más adelante, al profundizar en cuestiones relativas al juego, profundizaremos acerca del modo en que el 
juego dramático puede constituirse en un espacio privilegiado para abordar el conflicto social. 
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objetos o materiales que pertenecen al recorte? ¿Los invita a vivenclar roles 
relacionados con el recorte? 

Las actividades de una Unidad Didáctica pueden ser variadas y diversas. Durante una 
Unidad Didáctica los chicos y su docente pueden jugar, hablar, mostrar, guiar una 
observación, ayudar a mirar, proponer hacer algo, proponer Imitar, explorar, investigar, 
ayudar a preguntar, leer, escribir... Y muchas actividades, especialmente las que tienen 
un formato lúdlco, ameritan además ser reiteradas y variadas. Fácilmente un docente 
puede reconocer cuando es oportuno volver a ofrecer el tiempo para que una actividad 
se repita, se la deje crecer, variar y desplegarse para que brinde todas las oportunidades 
de aprendizaje que su diseño había Imaginado. 

El sentido de un proyecto: un escenario en movimiento 

Ya habíamos dicho al comienzo de este texto que en la Unidad Didáctica hay siempre un 
"gran mensaje": vale la pena adentrarse gozosamente de un modo profundo, curioso y 
sistemático para mirar el mundo. Comencemos entonces por decir algo equivalente 
sobre los proyectos áulicos: más allá de los objetivos concretos sobre los que se 
estructure (realizar una muestra, construir un espacio, resolver un problema, ayudar a 
alguien, etc.) el proyecto busca siempre generar un sentimiento de pertenencia en 
el grupo de niños respecto de la actividad. El primer Impulso de un proyecto, 
entonces, es de orden afectivo: "hagamos esto", "necesitamos hacerlo", "vale la pena 
hacerlo". Se trata de crear una representación grupal compartida sobre la actividad y 
sobre su contexto, para aprender a partir de su realización. 9 

Un proyecto es, de algún modo, un escenario en movimiento. Y se aprende proyectando, 
porque el deseo de realizar hace que se expresen en nosotros las aptitudes estratégicas, 
que nos volvamos dinámicos, creativos y versátiles. El proyecto constituye un espacio 
donde necesariamente enseñar y aprender son más parecidos a diseñar, repensar, 
anticipar, decidir... que a "explicar" y "atender", como podría suceder en una clase 
tradicional. Por eso el trabajo por proyectos tiene una Impronta renovadora: se formula 
en contraste respecto de la enseñanza tradicional, predominantemente comunicativa. 

Por todo lo anterior, el proyecto es una estructura didáctica flexible, y que lleva en su 
espíritu un tipo de energía diferente del de la Unidad Didáctica. Allí donde la Unidad 
Didáctica pregunta. Indaga, profundiza y se dirige hacia adentro, hacia lo fino, hacia lo 
invisible, hacia lo insospechado que emerge al ser mirado con otros ojos, el Proyecto 
Áulico se piensa hacia delante, es un motor en funcionamiento que busca lo necesario 
para construir realidad, y en el ínterin echar mano de todo lo que pueda ayudar a que 


9 Brailovsky y otros.: La Didáctica en crisis, Bs. As.: Novedades Educativas, 2002 
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una ¡dea pueda convertirse en acto. Si la Unidad Didáctica es indagación, el Proyecto es 
creación. Si la Unidad Didáctica es investigación, el Proyecto es puro trabajo de campo, 
pura construcción activa. 

El trabajo por Proyectos tiene una larga tradición en las ¡deas pedagógicas. Se dice de 
los proyectos algo similar a lo que se dice de los juegos empleados como recurso 
educativo: que son todo un signo de creatividad y progresismo educativo porque ponen 
al alumno en el centro, pero que a la vez podrían ser bastardeados, mal entendidos o 
banalizados como mero contrapeso del conocimiento, o para hacer al saber más 
"entretenido". El pedagogo francés Phillippe Perrenoud ha escrito que "en su visión más 
ambiciosa, la metodología de proyecto es la espina dorsal de una pedagogía del proyecto 
como manera común de construcción de los saberes en la clase. En el otro extremo, es 
una actividad entre muchas otras, que yuxtapone la resolución de enigmas, las palabras 
cruzadas o el concurso de cálculo mental en la vasta gama de estrategias que apuntan 
a hacer menos áridos los aprendizajes y a implicar a los alumnos, ya que el saber puro 
es poco movilizador". 10 Es decir que, a la vez que trabajar por proyectos convoca una 
energía renovadora y empática, que propone aprender haciendo, existe una cierta crítica 
a los usos demasiado laxos del término "proyecto", que podría terminar aplicándose a 
cosas muy distintas entre sí. Retomando la idea de Perrenoud, podríamos decir que 
"aprender haciendo" es bueno si no redunda en una especie de "hacer por hacer, en vez 
de enseñar y aprender". 

Uno de los precursores centrales de la enseñanza por proyectos fue William Kilpatrick, 
discípulo de John Dewey y autor del clásico libro El método por proyectos (1918). 11 Allí 
se plantean algunos de estos principios, y se abre un camino fructífero para 
operacionalizar estas premisas en la enseñanza. En base a sus desarrollos, pueden 
sugerirse cuatro interesantes alternativas, al modo de "tipos" de proyectos, a los que 
podríamos llamar: proyectos de creación, realización o fabricación; proyectos de 
inmersión, acceso o degustación; proyectos de resolución, ayuda o cooperación y 
proyectos de fortalecimiento, crecimiento o empoderamiento. Como su nombre lo 
sugiere, cada tipo de proyecto se orienta a un tipo de objetivo común. 

Un ejemplo de proyecto de creación, realización o fabricación es el del grupo de niños 
que, junto a su docente, decide crear una huerta en el jardín. Un proyecto de inmersión, 
acceso o degustación podría estar representado por el grupo residente de un pequeño 
pueblo que no tiene sala de cine, y que arbitra los medios para lograr cumplir el sueño 
de ver juntos una película en el cone de una población más grande, distante unos cuantos 
kilómetros. Como proyectos de resolución, ayuda o cooperación pueden mencionarse 

10 Perrenoud, Ph.: "Apprendre á l'école á travers des projets : pourquoi? comment?", Unlversité de Genéve, 
Faculté de psychologie et des Sciences de l'éducation, 1999. Traducción al español en Revista de Technología 
Educativa (Santiago - Chile), XIV, n° 3, 2000, pp. 311-321. 

11 Kilpatrick, W. H. (1918). The project method. Teachers College Record 
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aquellos que ponen en contacto a dos grupos de niños que viven en ciudades distintas 
para intercambiar juegos, canciones y relatos o los proyectos solidarios que unen 
esfuerzos para mejorar las condiciones de vida de otros. Finalmente, un ejemplo de 
proyecto de fortalecimiento, crecimiento o empoderamiento lo constituyen los que se 
centran en campañas de concientización sobre problemas sociales, o los proyectos que 
hacen que el trabajo de las personas en contextos de encierro nutra los recursos lúdicos 
de los jardines de infantes próximos a las cárceles. 

Los dos objetivos de un proyecto 

Un proyecto, en sí mismo, no es una estructura didáctica. Un proyecto es, hasta donde 
el diccionario nos lo permite saber, un esquema o plan que se hace para darse una idea 
de cómo ha de ser un trabajo determinado. Es una disposición previa que se forma para 
la ejecución de algo de cierta importancia. Esta idea genérica de un proyecto, sin 
embargo, puede servir para organizar la enseñanza, siempre que se tenga la idea de 
que no se aprende sólo ni principalmente escuchando a los maestros hablar, sino que es 
oportuno hacer cosas para aprender. En un proyecto pedagógico, entonces, coinciden 
siempre dos objetivos: el del proyecto propiamente dicho, que es el que (en el mejor de 
los casos) viven como auténtico y movilizante los alumnos, y el objetivo de enseñanza 
que justifica, desde la perspectiva del maestro, su realización. Veamos algunos 
ejemplos: 


• Objetivo del proyecto: Realizar una huerta en el patio de la escuela. 

• Objetivo pedagógico: Propiciar un acercamiento de los alumnos al trabajo 
hortícola, sus fases y demandas y su función en la sociedad actual. 

• Objetivo del proyecto: Establecer comunicación con una sala de niños de la misma 
edad, que viven en la ciudad de México. 

• Objetivos pedagógicos: Profundizar el conocimiento de los medios de 
comunicación digitales (Skype, e-mail, chat) y no digitales (carta). Explorar algunos 
rasgos de una cultura remota, sus giros de lenguaje, sus hábitos y costumbres. 

• Objetivo del proyecto: Realizar una película. 

• Objetivo pedagógico: Acercar a los chicos al lenguaje del cine y las artes visuales. 

Como puede verse, ambos objetivos son necesarios a la hora de desarrollar un proyecto 
pedagógico. Los riesgos de descuidar alguno de los dos y dedicar toda la energía a la 
concreción de uno sólo de ellos, son usualmente señalados para prevenir lo que La Cueva 
llama "falsos proyectos". En ellos, se dice que se trabaja por proyectos, pero en realidad 
sólo se aparenta hacerlo. Menciona, por ejemplo, las tareas que consisten solamente en 
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buscar información sobre un tema señalado por el docente, las experiencias científicas 
en las que los niños siguen instrucciones sin decidir nada, entre otros casos donde se 
dice que se trabaja por proyectos, sin hacerlo realmente. 12 Un modo de entender qué es 
lo que lleva a estos "falsos proyectos" es pensar en los dos objetivos del proyecto (el 
objetivo propiamente dicho y el objetivo pedagógico) y tratar de reunirlos del mejor 
modo posible. Si el primero falta o es débil, el proyecto será un "como si" en el que nadie 
sentirá realmente que está comprometido con una meta auténtica. Si falta el segundo, 
las actividades serán divertidas y atrapantes, pero se perderá de vista la función 
educativa y formativa del espacio en el que se desarrollan. 

Sobrevolando la literatura sobre el tema y pasando en limpio algunos puntos centrales, 
digamos que un proyecto se caracteriza por una serie de rasgos: 

-> Nace a partir de una meta clara y compartida, que reúne y orienta el trabajo de todo 
el grupo. 

-> Está centrado en la producción, en el hacer, y como estructura didáctica nos sirve 
para enseñar haciendo. 

Por lo anterior, invita al diseño, a la previsión de distintas tareas, a la formación de 
equipos o comisiones, a las reuniones espontáneas o planeadas para ir evaluando la 
marcha de la tarea. 

Está orientado a la concreción de un producto, pero pedagógicamente favorece el 
análisis de los procesos. Por eso también siempre que se hace referencia a esta 
modalidad se menciona a algunos referentes importantes: Kilpatrick, Dewey, 
Freinet. 13 Y aparece, claro, la idea de actividad como eje del trabajo pedagógico. 


Las propuestas del Proyecto Áulico 

Algunas de las ideas que podemos tener en mente a la hora de diseñar propuestas dentro 
de los proyectos tienen que ver con aquellas necesidades propias de un plan flexible, 
que todo el tiempo necesita pensar en lo que se ha propuesto como meta. 

• Al proponer actividades para formular el proyecto, sus metas, lo que se desea 
hacer, construir, producir o lograr, deberían tenerse en cuenta dos cuestiones. Por 
un lado, que para que la meta del proyecto sea en verdad una meta auténtica y 
compartida debe surgir genuinamente de intereses, deseos o preocupaciones de los 
alumnos. 14 En segundo lugar, será preciso proponer a la vez indagaciones para 


12 La Cueva, A.: "La enseñanza por proyectos ¿mito o reto?", Revista iberoamericana de educación, ISSN 
1022-6508, N° 16, 1998 (Ejemplar dedicado a: Educación Ambiental y Formación: proyectos y 
experiencias), págs. 165-190 

13 Roldán Tapia, A.: "El trabajo por proyectos en el sistema educativo españolrevisión y propuestas de 
realización ", Encuentro: Revista de investigación e innovación en la clase de idiomas, N° 9, 1997 , págs. 
115-126 - http://dialnet.un¡r¡oja.es/servlet/articulo?codigo=153497 / pdf: 
http://www.encuentrojournal.Org/textos/9.9.pdf 

14 Esta afirmación (que el proyecto debe surgir de los intereses del grupo) amerita alguna aclaración. Los 
grupos son numerosos y ios intereses de sus integrantes, diversos. ¿Qué significa entonces que algo surja 
del interés grupal? Un modo de leer esta cualidad del proyecto va en dirección de comprender que los 
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conocer mejor aquél producto que se realizará. SI el objetivo es, por ejemplo, crear 
una ludoteca en el jardín, será conveniente llegar a ese objetivo a partir de observar 
las carencias reales a las que la ausencia de una ludoteca expone a los chicos y las 
posibilidades que ésta abriría. A la vez, será oportuno indagar en experiencias de 
otras ludotecas ya existentes y averiguar qué se requiere para ponerla en marcha. 
Para ello, serán oportunas muchas de las estrategias usuales de una Unidad 
Didáctica: la entrevista, la búsqueda de información, la experiencia directa. 

• Al diseñar momentos en los que se distribuyan tareas, se formen equipos de 
trabajo, se repartan responsabilidades, es importante tener un espacio común 
para luego compartir los avances. Este espacio puede tener un nombre y unos 
rituales asociados, para darle visibilidad e importancia. En un jardín de la ciudad de 
Córdoba, por ejemplo, una maestra solía reunir a sus alumnos en "una juntada"-. 
formaban un círculo con las sillas y, cada uno a su turno, contaba qué había hecho 
durante el período de trabajo en talleres. Con distintos nombres y distintas 
mecánicas (que oportunamente pueden tener un formato lúdico) este momento de 
puesta en común constituye una parte importante del trabajo por proyectos. 

• En todo proyecto habrá actividades destinadas a resolver problemas, ya que 
todo proyecto (si en verdad es un proyecto) se encontrará con obstáculos de distinto 
tipo: falta de recursos, oposición de algunos actores a seguir adelante, dificultades 
no previstas, etc. Y si es cierto que se aprende haciendo, es precisamente gracias a 
la oportunidad que nos brinda la existencia de estas dificultades. Por eso, es 
precisamente allí donde debemos desplegar nuestra energía enseñante, nuestra 
habilidad para convertir estos problemas en desafíos para aprender. 

• En el proyecto, las actividades de producción deberían enfocarse en la producción 
de insumos para cumplir el objetivo del proyecto. Estas actividades serán, además, 
muy buenas ocasiones para integrar a las familias a la actividad escolar. 

La explicitación de los contenidos es más difícil en el proyecto que en la unidad didáctica. 
No es tan simple hacer una deducción de lo enseñable, pero puede pensarse una 
construcción conjunta a partir de un objetivo compartido. No es abstracción: es 
construcción. La idea de "escenario en movimiento" del proyecto equivale a la idea de 
"hacer estallar los contenidos" que estructuraba la Unidad Didáctica. No hay recorte: 
hay un gran propósito compartido. No se trata principalmente de indagare n la realidad, 
sino de construir realidad. Los contenidos, entonces, aparecen expresados como 
preguntas porque la pedagogía de la pregunta es la forma más eficaz de pensar una 
realidad que no está quieta, sino que es objeto de intervención constante. Los ejes sobre 
los que se estructuran las actividades, por su parte, ya no son "investigativos", sino 
"productivos". Se plantea una meta, se planifica la acción, y se produce. 

intereses del grupo son parte del proceso del proyecto, también. Abrir puertas, despertar Inquietudes y 
suscitar el deseo y la curiosidad es parte de la tardea del maestro. Y lo hace en interés del grupo. La clave 
es, en este sentido, desarrollar la propuesta desde una posición sensible al modo en que logramos 
comprometer a los niños y niñas en la realización del proyecto. 
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Unidades Didácticas y Proyectos como energías inspiradoras 

Las Unidades Didácticas y los Proyectos Áulicos no agotan el conjunto de estructuras 
didácticas que pueden organizar la enseñanza en el Nivel inicial, pero dan cuenta de dos 
grandes modos de hacerlo, que llevan a cuestas dos pilares pedagógicos fundamentales: 
la indagación de la realidad entendida como un todo y la idea de que se aprende 
haciendo. Las dos ideas surgen de una inquietud, de una mirada crítica que sospecha de 
las formas canónicas de la enseñanza. La ¡dea de indagar la realidad de un modo holístico 
se opone a la tradición de ver al mundo dividido en disciplinas o "materias". La premisa 
de "aprender haciendo" se halla en la base de las pedagogías activas que cuestionan, 
desde fundamentos constructivistas, al aprendizaje como un acto pasivo y meramente 
receptivo. A lo largo de este trabajo hemos procurado presentar algunas reflexiones, 
¡deas y propuestas destinadas a pensar en estas dos grandes invenciones de los 
maestros - la Unidad Didáctica y el Proyecto - intentando mantener juntos sus 
procedimientos prácticos y sus fundamentos. 

Las Unidades Didácticas y los Proyectos se articulan muy bien entre sí. Conocer 
profundamente una realidad (por medio de una Unidad Didáctica) probablemente 
termine siendo una invitación a realizar un proyecto destinado a construir o resolver 
alguna cuestión surgida de ese mayor conocimiento adquirido. Conocer nos invita a 
comprometernos, y a la vez involucrarnos nos obliga a comprender más y mejor. 

Hay propuestas que no encajan a la perfección en un modelo u otro. Algunos docentes 
han expresado, por ejemplo: "No sé si lo que quiero hacer es una Unidad o un Proyecto... 
tiene algunos rasgos de cada estructura didáctica". Si esto sucede, simplemente significa 
que hemos partido de nuestra experiencia y hemos creado alguna variante interesante 
que se inspira en energías afines a ambas estructuras. Y si esto sucede, además, no hay 
razones para cambiar las propias ideas en pos de amoldarlas a la "estructura" de la 
Unidad Didáctica o el Proyecto. Estas estructuras no existen para encorsetar o limitar la 
creatividad de los maestros, sino para ayudarlos a pensar más y mejor. 

Finalmente, algo que es necesario agregar respecto de omnipresencia de un tema / 
recorte durante el tiempo que dura la Unidad Didáctica, es que éste no debería ser 
percibido ni vivido como un imperio absoluto de esa temática, como una dictadura del 
recorte que impide que cualquier otra cosa sea dicha, pensada, jugada o conversada. El 
recorte nos pone en situación de reunir intereses diversos a su alrededor, pero no es, 
en modo alguno, un argumento para dejar de desarrollar otras actividades (secuencias, 
actividades esporádicas) sobre cualquier otro asunto. 
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Proteger los ideales de la educación infantil 

Comencé este texto presentando a la educación infantil como un espacio de despliegue 
de los ideales de la escuela nueva, donde lo teórico y lo práctico se articulan eficazmente. 
Quisiera finalizar subrayando un rasgo actual de este carácter renovador de la didáctica 
de la educación infantil: la distinción, muy contemporánea, entre el escolanovismo 
libertario de Kilpatrick, Dewey, Montessori y demás precursores de la pedagogía infantil, 
y lo que podríamos llamar "pseudoescolanovismo de mercado". Este concepto busca 
visibilizar los discursos actuales que critican a la escuela tradicional (los viejos 
escolanovistas tambipen lo hacían) pero lo hacen desde posiciones utilitaristas, muchas 
veces inspiradas en un imaginario teñido de jergas economicistas, gerencialistas, 
provenientes del mundo del mercado. En otras palabras: a la escuela tradicional la han 
criticado históricamente autores como Ferriere, Dewey, Montessori o Decroly, de la 
llamada Escuela Nueva, y también otros críticos como Bourdieu, Giroux, McLaren, en fin, 
toda la corriente de las pedagogías críticas. Pero hoy también encontramos, entre 
quienes critican a la vieja escuela, argumentos inspirados en una ética de mercado, 
donde no se revisan ya las formas escolares o los principios filosóficos de la enseñanza, 
sino que se cuestiona a las instituciones escolares y a los docentes, desde un lugar muy 
diferente del de la pedagogía activa, el reproductivismo o las teorías críticas. No buscan 
caracterizar al educando como oprimido (como proponía Freire) ni destronar al docente 
en sus rasgos autoritarios. Lo que buscan es caracterizar al alumno como cliente y al 
docente como "vago", y critican a la escuela por "no adaptarse a los tiempos que corren". 

Señalar entonces la diferencia entre estas diferentes críticas a la escuela es necesario, 
porque la oposición "nuevo/tradicional" no muestra en nuestros días un debate 
pedagógico transparente. Las críticas a la escuela tradicional ya no son, siempre ni 
necesariamente, revisiones progresistas que reivindican prácticas más libertarias. 
Podríamos hablar entonces de un escolanovismo emancipador, ese movimiento histórico 
que supo formular la agenda crítica de un mundo escolar en transformación, y del que 
son productos notables la unidad didáctica y el proyecto áulico, y diferenciar este 
escolanovismo libertario de aquella especie de pseudo-escolanovismo de mercado. El 
problema es que, en el ruido del debate pedagógico y político, a veces se confunden. O 
mejor dicho: el pseudoescolanovismo de mercado aprovecha que existe una disposición 
previa a cuestionar ciertos aspectos de la escolaridad, se sube a ese caballo, y tergiversa 
por completo los términos e implicancias de esa crítica. 

Desde las versiones contemporáneas de la crítica a la escuela tradicional se busca ver al 
docente como un líder, un innovador, un emprendedor, se piensa en términos de 
meritocracia y se define al alumno como un "cerebro que aprende". La jerarquización 
del mundo afectivo (que formularan brillantemente tantos autores clásicos de la mano 
del psicoanálisis) es banalizada en la corriente comercial de la "educación emocional", 
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que aplica la jerga gerencialista de los recursos humanos a un método de 
"autorregulación de las emociones" centrado en el control disciplinario. 15 

En este punto, entonces, las unidades y proyectos representan un bastión de resistencia 
del escolanovismo libertario, y su puesta en práctica reivindica los ideales, hoy 
amenazados, que sustentan los principios pedagógicos de la educación de la primera 
infancia. 
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